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El estudio aborda el problema de la coherencia entre las estrategias didác-
ticas y las creencias curriculares de los docentes de segundo ciclo a partir 
de las actividades didácticas en las escuelas Armando Dufey y Arturo 
Prat D-470 de Temuco, Chile. Para ello se planteó un diseño cualitativo 
descriptivo, con base en la teoría fundamentada y el método comparativo 
constante. Las técnicas de recolección de información fueron entrevistas 
semiestructuradas y observación etnográfica. Se levantaron seis catego-
rías desde la codificación axial y los resultados del estudio develan un alto 
grado de coherencia entre las estrategias didácticas y las creencias curri-
culares de los profesores; no obstante, en un menor grado se evidenciaron 
incoherencias, propiciadas por las creencias que tienen respecto de las 
estrategias didácticas que implementan en clases.
This study deals with the problem of the coherence between the under-
graduate teachers’ didactic strategies and the curricular beliefs  based on 
the analysis of the didactic activities carried out at the Armando Dufey 
and Arturo Prat D-470 schools in Temuco, Chile. Therefore the authors 
designed a qualitative descriptive method based on the grounded theo-
ry approach and the constant comparative method. The information  
gathering techniques were semi-structured interviews and ethnographi-
cal observation. The authors identified six categories from the axial  
coding and the results show a high degree of consistency between the 
didactic strategies and the  teachers’ curriculum beliefs; nevertheless to 
a lesser extent incoherence could be observed, due to the beliefs teachers 
have about the didactic strategies that they put into practice within the 
classroom. 
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Problematización 
El Estado de la República de Chile se encuen-
tra comprometido desde 1990 en un proceso 
de reforma educativa de gran envergadura, con 
el objetivo de mejorar los niveles de calidad y 
equidad de los resultados de aprendizaje del 
sistema educacional. En la actualidad, resul-
ta un reto para el profesorado el desarrollo de 
procesos didácticos que orienten el aprendizaje 
de los alumnos de tal manera que puedan res-
ponder a las demandas de la sociedad contem-
poránea. Esto implica ciertas transformaciones 
en las prácticas pedagógicas de la docencia es-
colar, lo cual es una problemática particular-
mente importante en la enseñanza de conte-
nidos disciplinarios, donde la convergencia de 
actividades teóricas y creencias curriculares 
complejiza la cuestión de la enseñanza. 
En este contexto cabe mencionar la in-
vestigación “Knowledge growth in teaching”, 
realizada en 1985 por Lee Shulman, y su dis-
curso como presidente de la AERA (American 
Educational Research Association), donde 
planteó la necesidad de indagar en el para-
digma perdido de la investigación educativa: 
Shulman establece el desarrollo del conoci-
miento del docente en la enseñanza como el 
“paradigma perdido” por la falta de desarrollo 
investigativo centrado en dilucidar las formas 
de comprensión cognitiva del contenido de la 
enseñanza por parte de los profesores y profe-
soras (Salazar, 2005).
Lo que Shulman proponía era centrar la 
atención en el estudio del pensamiento del 
profesor sobre la enseñanza del contenido 
de la asignatura, para lo cual hay que tener 
en cuenta que toda actividad educativa tiene 
como respaldo una serie de creencias y teorías 
implícitas que forman parte del pensamien-
to del profesor y que orientan sus ideas tanto 
sobre el conocimiento como respecto de la 
construcción de su enseñanza y su aprendi-
zaje (Abell, 2007; Cochran-Smith y Lytle, 1990; 
Porlán y Rivero, 1998, cit. por Acevedo, 2009). 
El profesor, entendiendo a éste como aquel que 
construye un conocimiento acerca de la disci-
plina, busca los sentidos sedimentados, formas 
y medios para enseñar aquel contenido que 
pretende construir con sus alumnos; asimis-
mo, posee diversos conocimientos (Shulman, 
2004) que están presentes en todo momento en 
su quehacer profesional y media entre el co-
nocimiento disciplinario y su enseñanza, me-
diación conocida también como transposición 
didáctica (Chevallard, 1991). Chevallard (1985, 
cit. por Mansilla et al., 2009) define la transpo-
sición didáctica como el trabajo que transfor-
ma el objeto de saber en un objeto a enseñar 
para que derive en un objeto de enseñanza.
En esta misma línea, el conocimiento di-
dáctico del contenido (CDC) propuesto por 
Shulman (1987) incluye las conexiones entre 
los conocimientos de la materia y los cono-
cimientos didácticos del profesor. Esta inte-
racción permite la “transformación del con-
tenido para su enseñanza”. En este sentido, 
Acevedo (2009) señala que el conocimiento 
didáctico del contenido facilita la compren-
sión de cómo un profesor que “conoce una 
materia” se convierte poco a poco en “maestro 
de la materia” mediante la utilización de una 
serie de recursos y estrategias didácticas. Este 
mismo autor señala que el CDC implica un 
conjunto de saberes que permite al profesor 
trasladar a la enseñanza el contenido de un 
determinado tópico; esto es, hacer la trans-
posición didáctica del conocimiento espe-
cializado de un tema al conocimiento escolar 
objeto de enseñanza y aprendizaje. Es decir, 
como señala Marcelo (2001, cit. por Acevedo, 
2009), el CDC es una combinación adecuada 
entre el conocimiento de la materia a enseñar 
y el conocimiento pedagógico y didáctico re-
lativo a cómo enseñarla.
En vinculación con lo anterior, desde la di-
dáctica general, el paradigma del pensamiento 
del profesor ha aportado numerosos resulta-
dos sobre el pensamiento y la práctica de los 
profesores sobre el contenido del tema objeto 
de estudio y su interacción con la didáctica 
(Shulman, 1999, cit. por Acevedo, 2009). En esta 
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lógica, Marcelo (1987; 1994, cit. por Mellado, 
1996) dice que el profesor no es un técnico que 
aplica instrucciones, sino un constructivista 
que procesa información, toma decisiones, 
genera rutinas y conocimiento práctico, y 
posee creencias que influyen en su actividad 
profesional. Acevedo (2009) señala que se han 
ralizado múltiples investigaciones en rela-
ción a las creencias (Clark, 1988; Flores, 1998; 
Gil y Rico, 2003; Linares, 1991; Moreno, 2000; 
Pajares, 1992; Ponte, 1994; Vicente, 1995).
De esta manera, las creencias que los profe-
sores tienen acerca de su accionar son decisivas 
a la hora de organizar las actividades que se lle-
varán a cabo en el aula. Al momento de resolver 
cuestiones prácticas, Gimeno (2008) sostiene 
que los docentes recurren a saberes que tienen 
relación con creencias provenientes del contex-
to en el que se realizan dichas prácticas, donde 
también inciden sus ideologías, representacio-
nes y configuraciones. Por su parte, Salazar 
(2005) afirma que estas creencias, así como las 
teorías implícitas, son particularmente impor-
tantes, si se asume que forman parte de la base 
que permite la toma de decisiones pedagógicas 
que hacen los docentes. Así, las creencias tienen 
una estrecha relación con las estrategias didác-
ticas que se implementan, e influyen en la cali-
dad de los aprendizajes.
En conexión con lo señalado, Gonzaga 
(2005) plantea que se requiere que un docente 
posea un conocimiento amplio y profundo 
de cómo y cuándo debe enseñar, y un mane-
jo apropiado de estrategias de enseñanza y 
aprendizaje, de procedimientos e instrumen-
tos de evaluación. Por lo tanto, resulta impor-
tante elegir aquellas estrategias que conduzcan 
a los objetivos de aprendizaje y que cubran los 
tres tipos de contenidos: conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales (Benítez, 2008).
En razón de estas evidencias empíricas y de 
la discusión teórica, surge el siguiente proble-
ma de investigación: ¿cuál es la coherencia/in- 
coherencia entre las estrategias didácticas 
y las creencias curriculares de los docentes 
de segundo ciclo, a partir de las actividades 
didácticas que se desarrollan en las escuelas 
municipales de Temuco? El objetivo general 
fue develar descriptivamente la coherencia/
incoherencia que se da entre las estrategias 
didácticas y las creencias curriculares en los 
docentes de segundo ciclo.
Marco teórico 
La didáctica general
La didáctica nace en la década de los setenta, 
con el despertar de la enseñanza de los saberes 
en el campo de la escuela primaria, el bachille-
rato y las escuelas normales, que en lo sucesivo 
se verían confrontados con la formación dis-
ciplinar de las profesiones (Zambrano, 2006).
El surgimiento y la actualización de los 
saberes impactarían al sistema escolar en su 
totalidad. La escuela en su conjunto, así como 
los programas, sufrieron transformaciones im-
portantes. Si bien los contenidos aún permane-
cían enciclopédicos, las prácticas escolares eran 
diferentes; los mismos contenidos imponían 
nuevos procesos para los sujetos, nuevas técni-
cas y una didáctica. Al rastrear sus condiciones 
de emergencia y su objeto podremos compren-
der la relación que la didáctica mantiene con las 
ciencias de la educación (Zambrano, 2006).
En el interior del sistema didáctico se ob-
servan relaciones de conocimiento que se es-
tablecen entre los sujetos que aprenden y los 
contenidos de enseñanza, constituidos estos 
últimos por los objetos de conocimiento social-
mente seleccionados. En este sentido, Medina y 
Salvador (2002: 22) señalan que la didáctica ha 
evolucionado, en el sentido de que ha tendido a 
mejorar la comprensión de los procesos de en-
señanza-aprendizaje apoyando a los estudian-
tes en su esfuerzo formativo y a los docentes en 
la mejora de su desarrollo profesional, siendo el 
currículo un conjunto de elementos represen-
tativos de la contextualización y transforma-
ción práctica de las tareas formativas.
La didáctica ha retomando el currículo 
como un objeto de análisis y proyección de la 
acción formativa en el aula, a la vez que valora 
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su compromiso con la práctica y con las ac-
tuaciones de los docentes (Medina y Salvador, 
2002: 22). El saber curricular se ha cruzado e 
integrado en la dimensión didáctica, a la vez 
que ha sido superado por la consolidación y la 
actualización de esta disciplina, que tiene un 
sentido y una realidad académica en nuestro 
contexto (Medina y Salvador, 2002: 22).
El término “currículo” no designa un 
campo temático de la didáctica, claramente 
delimitable; más bien acentúa determinados 
aspectos del conjunto de cuestiones que se 
engloban, antes y ahora, bajo el término di-
dáctica (planificación, evaluación, planes de 
estudio, fines, contenidos, medios y métodos). 
Sólo desde y en la riqueza didáctica ha podido 
desarrollarse el currículo que llegará a ser en 
España, y en otros países, una disciplina im-
portante dentro de las ciencias de la educación 
(Sevillano, 2004).
Sevillano (2004) señala que uno de los su-
cesos más notables y de mayor alcance dentro 
de la didáctica ha sido, en los últimos años, la 
incorporación del currículo a su ámbito de es-
tudio. Este hecho está permitiendo, entre otras 
cosas, formas nuevas de plantear los fenóme-
nos escolares, la incorporación de nuevos mar-
cos conceptuales y nuevas investigaciones que 
enriquecen el panorama escolar y educativo.
Los contextos didácticos se caracterizan 
por su intención de hacer evolucionar esas re-
laciones de conocimiento, con el propósito de 
generar los aprendizajes previstos. Ese carácter 
de intervención sistemática en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje es definitorio de lo di-
dáctico, desde donde se ha instalado la expre-
sión transposición didáctica. Según Chevallard 
(1991) transposición didáctica se define como 
un contenido de saber que ha sido designado 
como saber a enseñar, y que a partir de ese mo-
mento sufre un conjunto de transformaciones 
adaptativas que lo harán apto para ocupar un 
lugar entre los objetos de enseñanza. Es decir, 
se considera a la transposición didáctica como 
el proceso de adaptaciones sucesivas de los sa-
beres, por las cuales el conocimiento erudito se 
transforma en conocimiento a enseñar, y éste 
en conocimiento enseñado (Acevedo, 2009).
Desde la didáctica general, Medina y 
Salvador (2002: 6) señalan que por su doble 
raíz (docere, enseñar, y dicere, aprender), este 
término se corresponde con la evolución de 
los vocablos esenciales dado que, a la vez, las 
actividades de enseñar y aprender reclaman la 
interacción entre los agentes que la realizan. 
Respecto de la construcción y demarca-
ción de una disciplina con sentido global e 
integrador, como corresponde a la didáctica 
general, Medina y Salvador (2002: 36) señalan 
que su base es transversal y transdisciplinar, 
y que, dado que se ocupa de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en toda situación 
formativo-instructiva, requiere de ser com-
prendida de manera holística e indagadora. 
En este sentido, Flecha (2009) señala que la di-
dáctica se ocupa del estudio de la enseñanza, 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje y 
de las relaciones entre ambos procesos. Desde 
el campo de la disciplina pedagógica, Medina 
y Salvador (2002: 6) definen la didáctica como 
la disciplina o tratado riguroso de estudio y 
fundamentación de la enseñanza en cuanto 
que propicia el aprendizaje formativo de los 
estudiantes en los más diversos contextos. La 
didáctica es una disciplina científica cuyo ob-
jeto es “el estudio de la génesis, circulación y 
apropiación del saber y sus condiciones de en-
señanza y aprendizaje” (Zambrano, 2006: 66).
En efecto, según este autor, la didáctica 
se dedica a reflexionar la génesis del saber, y 
para ello se arma de referentes epistemológi-
cos. Goodson (1995: 9) plantea que para apro-
ximarse al concepto de didáctica, como co-
menta en su historia conceptual, “el concepto 
de didáctica especial está implicando que la 
didáctica de las materias escolares debe de-
sarrollarse con base en los fundamentos de la 
didáctica general”. De acuerdo con Shulman 
(1987), un docente puede transformar la com-
prensión, las habilidades de desempeño y los 
valores o actitudes deseadas, en acciones y 
representaciones pedagógicas. Por ello indica 
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que la docencia se inicia cuando se “reflexio-
na” en qué es lo que debe ser aprendido y 
cómo debe ser aprendido por los estudiantes 
(Salazar, 2005).
Marhuenda (2000) define la didáctica 
como una disciplina, como un plan de trabajo 
que contribuye a poner en ejecución las prác-
ticas de enseñanza de quienes aprenden y de 
quienes enseñan, de manera que haga admi-
sibles las prácticas de enseñanza y que busque 
la justicia y la igualdad de las mismas. En esta 
misma línea, este autor señala que la didácti-
ca cobra todo sentido al ocuparse tanto de la 
selección y distribución del contenido —lo es-
trictamente curricular— como la transmisión 
de éste y la forma de enseñar.
Para Corrales (1989, cit. por Beltrán et al., 
2007) la didáctica es la teoría de la enseñan-
za, y tiene por objeto el estudio del proceso 
de enseñanza de una forma integral, a saber: 
la instrucción, la enseñanza, las condiciones 
que propician el trabajo activo y creador de 
los alumnos y su desarrollo intelectual; y el 
aprendizaje, entendido como la asimilación, 
apropiación activa y consciente de los funda-
mentos de la ciencia y su aplicación práctica.
Estrategias didácticas
Es en las prácticas de los profesores donde se 
centra la investigación, específicamente en 
la coherencia que existe entre las estrategias 
didácticas y las creencias curriculares. En este 
sentido, se hace necesario abordar el concepto 
de estrategia didáctica. 
Para aproximarse a tal acepción, primero 
es preciso abordar el concepto de estrategia; al 
respecto Pozo (1990: 201) afirma que las estra-
tegias constituyen conjuntos de operaciones 
mentales manipulables, es decir, “secuencias 
integradas de procedimientos o actividades 
que se eligen con el propósito de facilitar la 
adquisición, almacenamiento o utilización 
de la información”. Para Mayor et al. (1993, 
cit. por Gargallo, 1995: 56), es “la secuencia de 
procedimientos que se aplican para lograr 
aprender”. Según Beltrán (1998: 205) son “las 
actividades u operaciones mentales seleccio-
nadas por un sujeto para facilitar la adquisi-
ción del conocimiento”. Al respecto, estrategia 
no es una palabra propia de la didáctica; en el 
ámbito pedagógico se asocia con una activi-
dad para proyectar, ordenar y dirigir, como 
una suerte de guía de acciones que hay que 
seguir. Entonces, desde este prisma se deriva 
un solo concepto según el cual, de acuerdo a 
Monés (2006), el profesor planifica actividades 
—dirigidas a los alumnos— que se desarrollan 
con una estrategia didáctica concreta y que 
pretenden el logro de determinados objetivos 
educativos. La estrategia didáctica con la que 
el profesor pretende facilitar los aprendizajes 
de los estudiantes está integrada por una serie 
de actividades que contemplan la interacción 
de los alumnos con determinados contenidos. 
La estrategia didáctica debe proporcionar a los 
estudiantes: motivación, información y orien-
tación para realizar sus aprendizajes (Monés, 
2006). Las estrategias didácticas se conciben 
como estructuras de actividad en las que se 
hacen reales los objetivos y contenidos; en 
este sentido, pueden considerarse análogas a 
las técnicas. Para el Instituto Tecnológico y de 
Estudios Superiores de Monterrey, la estrate-
gia didáctica “es el conjunto de procedimien-
tos, apoyados en técnicas de enseñanza, que 
tienen por objeto llevar a buen término la ac-
ción didáctica, es decir, alcanzar los objetivos 
de aprendizaje” (ITESM, 2005: 4).
Es preciso aclarar, sin embargo, que casi 
todas las técnicas pueden asumir el papel de 
estrategias, al igual que algunas estrategias 
pueden ser utilizadas como técnicas; esto de-
pende de la intención que se tenga en el tra-
bajo del curso (ITESM, 2005). Por ejemplo, en 
un curso puede adoptarse como estrategia el 
aprendizaje basado en problemas (ABP) e in-
cluir algunas técnicas didácticas diferentes a 
lo largo del mismo; pero si el ABP se emplea 
en la revisión de ciertos temas del contenido 
en momentos específicos de un curso, se pue-
de decir que se utilizó como técnica didáctica 
(ITESM, 2005).
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Transmisión del conocimiento  
a partir de la didáctica
Desde la didáctica general, según Marcelo 
(1987: 562), “el paradigma del pensamiento del 
profesor” ha aportado numerosos resultados 
sobre el pensamiento y la práctica de los pro-
fesores. En este sentido Shulman (1999, cit. por 
Acevedo, 2009) dice que el centro de atención 
del contexto son las relaciones entre los agen-
tes del proceso didáctico (profesor y alumno, y 
alumnos entre sí).
El origen del conocimiento pedagógico 
del contenido está en el denominado cono-
cimiento didáctico del contenido (CDC), el 
cual se remonta a una conferencia que Lee 
Shulman pronunció en la Universidad de 
Texas, en Austin, durante el verano de 1983, 
titulada: “El paradigma perdido en la in-
vestigación sobre la enseñanza” (Shulman, 
2004). Este paradigma resultó ser “el pensa-
miento del profesor” sobre el contenido del 
tema objeto de estudio y su interacción con 
la didáctica (Acevedo, 2009).
Shulman (1987 y 2004) considera que, ade-
más del conocimiento de la materia y del cono-
cimiento psicopedagógico general, los profe-
sores desarrollan un conocimiento específico 
sobre la forma de enseñar su materia, al cual 
denomina el conocimiento didáctico del conteni-
do (CDC). “Se trata de un conocimiento didác-
tico que va más allá del conocimiento del tema, 
hacia la dimensión del tema para la enseñanza” 
(Shulman, 1987: 9). Según Shulman, el cono-
cimiento base para la enseñanza de un profe-
sor debe incluir al menos siete categorías de 
conocimiento diferentes: i) conocimiento del 
contenido, ii) conocimiento didáctico general, 
iii) conocimiento curricular, iv) conocimiento 
didáctico del contenido, v) conocimiento de las 
características, los aspectos cognitivos y la mo-
tivación de los estudiantes, vi) conocimiento de 
los contextos educativos, y vii) conocimiento 
de las finalidades educativas, los valores educa-
tivos y los objetivos (Acevedo, 2009).
Estos siete tipos de conocimientos base fue-
ron redefinidos posteriormente por Grossman 
(2005, cit. por Acevedo, 2009) en cuatro grupos 
más generales: i) conocimiento didáctico gene-
ral, ii) conocimiento del contenido, iii) cono-
cimiento didáctico del contenido y iv) conoci-
miento del contexto (Acevedo, 2009). 
De los diferentes tipos de conocimiento 
señalados anteriormente, la atención va a cen-
trarse aquí en el conocimiento didáctico del 
contenido (CDC), cuyo estudio puede facilitar 
la comprensión de cómo un profesor que “co-
noce una materia” se convierte poco a poco en 
“maestro de la materia” mediante la utilización 
de una serie de recursos y estrategias didác-
ticas (Acevedo, 2009). El CDC propuesto por 
Shulman (1983) incluye las conexiones entre 
los conocimientos de la materia y los conoci-
mientos didácticos del profesor. Para Shulman 
(1987, cit. por Acevedo, 2009), el CDC representa 
la mezcla entre el contenido y la didáctica por 
la que se llega a una comprensión de cómo de-
terminados temas y problemas se organizan, 
se representan y adaptan a los diversos inte-
reses de los alumnos, y se exponen para la en-
señanza; es decir, el CDC es una combinación 
adecuada entre el conocimiento de la materia a 
enseñar y el conocimiento pedagógico y didác-
tico relativo a cómo enseñarla (Marcelo, 2001, 
cit. por Acevedo, 2009). Asimismo (Shulman, 
1987: 19), incluye en el CDC: 
…las formas más útiles de representación, 
analogías, ilustraciones, ejemplos, explica-
ciones y demostraciones, es decir, las for-
mas de representar y formular el tema que 
lo hacen comprensible a los otros además de 
la comprensión de lo que hace fácil o difícil 
el aprendizaje de un tema concreto: las con-
cepciones e ideas previas que los estudiantes 
de diferentes edades traen al aprendizaje. 
Esta interacción permite la “transforma-
ción del contenido para su enseñanza”; en 
este contexto, Chevallard (1991: 196) maneja 
un concepto similar al del CDC, el de transpo-
sición didáctica: ‘‘Un contenido de saber que 
ha sido designado como saber enseñar, sufre 
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a partir de entonces un conjunto de trans-
formaciones adaptativas que van a hacerlo 
apto para ocupar un lugar entre los objetos de 
enseñanza”. 
El interés por el CDC se debe, sobre todo, 
a que implica un conjunto de saberes que 
permite al profesor trasladar a la enseñanza 
el contenido de un determinado tópico; esto 
es, hacer la transposición didáctica del cono-
cimiento especializado de un tema al conoci-
miento escolar objeto de enseñanza y apren-
dizaje (Acevedo, 2009). 
Para aproximarse a una explicación en 
profundidad, Gess-Newsome (1999) desarrolló 
dos modelos teóricos para intentar explicar la 
formación del CDC: el modelo integrador y el 
modelo transformativo. El primer modelo (re-
presentado como diagrama de Venn en la Fig. 
1), considera el CDC como resultado de la in-
tersección entre la didáctica, el contenido y el 
contexto, mientras que el segundo se interpre-
ta como el resultado de una transformación 
del conocimiento didáctico, del contenido de la 
materia y del contexto (Fig. 2) (Acevedo, 2009).
Figura 1. Modelo integrador del CDC 
según Gess-Newsome (1999a)
El concepto del CDC en sí mismo, y su rela-
ción con otros ámbitos del conocimiento del 
profesor, han sido muy debatidos en la biblio-
grafía, pero hay un acuerdo general en que el 
desarrollo del CDC está ligado sobre todo a la 
práctica docente y la reflexión sobre ésta. De 
este modo, se puede afirmar que los profesores 
que tienen éxito en la enseñanza del conteni-
do de un tema específico probablemente han 
conseguido desarrollar un CDC adecuado del 
mismo. Con otras palabras, la noción del CDC 
incluye la idea de que los profesores con éxito 
en la enseñanza del contenido de determina-
do tema tienen una especial comprensión de 
ese contenido y de la didáctica necesaria para 
su enseñanza (Acevedo, 2009).
Figura 2. Modelo transformativo del CDC 
según Gess-Newsome (1999a)
Las creencias que forman parte  
del pensamiento del docente
Shulman (1987, cit. por Contreras, 2008) dice 
que es a partir de 1986 cuando se reconoce de 
forma definitiva que el pensamiento del profe-
sor constituye un tema relevante y condición 
necesaria para explicar el desarrollo docente y 
las diferentes prácticas de aula.
En esta temática Zabalza (1987) señala 
que el paradigma de pensamiento del profesor 
traslada esa inquietud y su centro de interés 
a explorar las modalidades de conexión entre 
el mundo interno y el externo de cada docen-
te, entre los pensamientos y las acciones de los 
profesores. El profesor no es sólo el que hace lo 
que hace, sino el que sabe lo que hay que hacer; 
en él coexisten la acción y el discurso sobre la 
Conocimiento
del tema
Conocimiento
didáctico
Conocimiento
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didáctico del
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acción (Zabalza, 1987). En este sentido Mellado 
(1996) señala que cada materia tiene unas tradi-
ciones y creencias, a menudo implícitas, sobre 
la mejor manera de enseñarla y aprenderla, 
que se transmiten por los especialistas a los 
profesores en formación. 
Fenstermacher (1979, cit. por De Vicente, 
2003) ha puesto de manifiesto la importancia 
que tiene entender las creencias de los profeso-
res para que se pueda aportar una nueva evi-
dencia sobre la enseñanza como apoyo al tra-
bajo del profesor. Se sostiene que las creencias 
que los profesores tienen sobre la enseñanza 
son elementos muy importantes en el proceso 
de toma de decisiones, si bien hay quien afir-
ma que algunos operan fuera del sistema de 
creencias (De Vicente, 1990). Según García et 
al. (1993), la mayoría de los profesores no son 
conscientes acerca de qué creencias poseen, y 
sobre cómo éstas influyen en su práctica.
Perafán y Adúriz-Bravo (2002, cit. por 
Contreras, 2008) señalan que el profesor es 
un sujeto reflexivo, racional, que toma deci-
siones, emite juicios, tiene creencias y genera 
rutinas propias de su desarrollo profesional. 
Entonces, cuando un profesor encuentra un 
dominio confuso y las estrategias cognitivas y 
de procesamiento de información habitual no 
le dan buenos resultados, enfrenta la incerti-
dumbre al no poder reconocer la información 
relevante y la conducta apropiada; es así que 
recurre a las creencias, con sus limitaciones, 
problemas, inconsistencias y falta de cono-
cimiento. Este modo de funcionar es par-
ticularmente inadecuado en una profesión 
caracterizada por la cantidad y multiplicidad 
de contactos interpersonales que obligan a 
funcionar más por impulsos o intuición que 
por reflexión (Eraut, 1985; Jackson, 1968, cit. 
por Leal, 2003).
Pajares (1992, cit. por Leal, 2003) señala que 
las creencias, en general, son instrumentales 
para definir las tareas y seleccionar las herra-
mientas cognitivas con las cuales interpretar, 
planear y tomar decisiones, por lo que son re-
levantes en la definición del comportamiento 
y en la organización del conocimiento y la in-
formación. Rokeach (1968, cit. por De Vicente, 
1990: 119), define creencia como “una proposi-
ción simple, conciente o inconciente, inferida 
de lo que una persona dice o hace, capaz de 
ser presidida por la frase ‘yo creo que’”. Por su 
parte, Haney y McArthur (2002) definen las 
creencias como construcciones mentales a las 
cuales se les asigna suficiente validez, verdad o 
credibilidad como para guiar el pensamiento 
y la conducta.
Pajares (1992) destaca que las creencias jue-
gan un rol adaptativo, al facilitar a las perso-
nas su definición del mundo y de sí mismos. 
Bullough (2000, cit. por Contreras, 2008: 4) 
señala que “las creencias subyacen bajo los há-
bitos de acción e interacción. En efecto, todo 
conocimiento tiene su origen en las creencias”.
El conocimiento de los profesores y sus 
creencias, según Hollon y Anderson (1987, cit. 
por De Vicente, 1990) hasta tal punto son im-
portantes que influyen no solamente en sus 
planificaciones y sus conductas durante la in-
teracción del aula, sino que también lo hacen 
sobre las percepciones que estos profesores 
tienen de los acontecimientos de la clase y de 
su habilidad para aprender de la experiencia.
Lo señalado anteriormente es particu-
larmente importante, si se asume que estas 
creencias y teorías forman parte de la base que 
permite la toma de decisiones pedagógicas 
que hacen los y las docentes (Salazar, 2005).
Metodología 
El método de investigación es cualitativo, 
descriptivo, hermenéutico, puesto que tie-
ne relevancia específica para el estudio de 
las relaciones sociales, debido al hecho de la 
pluralización de los mundos vitales (Flick, 
2004). Se usó el estudio de casos enfocado en 
el diseño de “casos múltiples” (García, Gil y 
Rodríguez, 1999: 96), la teoría fundamenta-
da (Strauss y Corbin, 2002) para abordar el 
proceso de análisis mediante la construc-
ción de categorías conceptuales, y el método 
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comparativo constante como procedimiento 
para interpretar textos consistentes en “cui-
dar de comparar los códigos una y otra vez 
con los códigos de las clasificaciones obteni-
das” (Glaser 1969, cit. por Flick, 2004: 248). El 
caso está representado por 16 profesores de 
segundo ciclo de Pedagogía General Básica 
de los colegios Arturo Prat D-470 y Armando 
Dufey de la comuna de Temuco. El muestreo 
es aleatorio no probabilístico; la selección de 
la muestra “se ajusta a criterios relacionados 
con las características de la investigación” 
(Bisquerra, 2004: 145). Se utilizó un muestreo 
de sujeto-tipo el cual tiene como objetivo 
“permitir profundidad, riqueza y calidad de la 
información, no considerando la cantidad, ni 
la estandarización” (Baptista et al., 1991: 232). 
Los instrumentos de recogida de datos fue-
ron observaciones etnográficas y entrevistas 
semiestructuradas.
Los datos que emergen de las entrevistas 
y de las observaciones fueron reducidos en 
el proceso de codificación abierta. Referente 
a lo anterior, Strauss y Corbin (2002: 134) se-
ñalan “que para descubrir y desarrollar los 
conceptos debemos abrir el texto y exponer 
los pensamientos, ideas y significados conte-
nidos en él”. Durante este proceso de codifi-
cación abierta se levantaron las categorías de 
manera inductiva, de manera que las cate-
gorías fueron numeradas consecutivamente 
siguiendo el orden de la recogida de datos; 
éstos fueron examinados y comparados en 
términos de sus similitudes y diferencias, al 
amparo de una aproximación inductiva a la 
realidad, mediante una descripción de las 
categorías, buscando los referentes del mar-
co teórico y los temas que emergieron de los 
propios sujetos con el método comparativo 
constante (MCC). 
Discusión de resultados
A partir de los códigos levantados surgieron 
seis categorías: 1) concepto de didáctica, 2) 
tipos de estrategias didácticas, 3) recursos 
didácticos, 4) estrategias para generar resul-
tados de aprendizajes, 5) estrategias didácticas 
para desarrollar el pensamiento, y 6) ejecu-
ción de estrategias didácticas.
Categoría concepto de didáctica. Esta catego-
ría devela el significado que los docentes le 
otorgan al concepto de didáctica y su asocia-
ción, así como también sus creencias respecto 
de ésta. Igualmente se presentan porcentajes 
de frecuencias en códigos de la categoría 
“concepto de didáctica”.
Respecto de esta categoría se encontró alto 
grado de incoherencia por parte de los profe-
sores en creer que la didáctica es un conjunto 
de estrategias enfocadas a enseñar unas activi-
dades, y que este concepto sólo se asocia con 
“cómo enseñar”, es decir, con el aspecto meto-
dológico. Por otra parte, en algunos profesores 
existe la creencia de que la didáctica es única-
mente algo lúdico, motivador y necesario para 
entregar los contenidos. En el discurso docen-
te no aparece el concepto de conocimiento 
didáctico como un todo, sino fragmentado 
en los términos “contenido” o “didáctica”. 
Entonces, el razonamiento de la acción di-
dáctica se restringe a los actos técnicos que 
vehiculizan la transmisión de información de 
manera más fluida (Shulman, 1987).
Tabla 1. Porcentajes de frecuencias en 
códigos de la categoría concepto de 
didáctica
Códigos %
Conjunto de estrategias
Actividades lúdicas
Enseñanza de expresiones orales y escritas 
Enseñanza de actividades
Transmisión de información
Medio para entregar contenidos
Representación lúdica de la enseñanza
Herramienta de motivación extrínseca
33.4
21.6
12.4
8.6
6.2
6.2
6.2
5.4
Total 100
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Categoría tipos de estrategias didácticas. Se 
presentan los tipos de estrategias didácticas 
que los profesores utilizan en sus prácticas pe-
dagógicas, al tiempo que se devela la coheren-
cia e incoherencia entre las estrategias didácti-
cas y las creencias curriculares. Finalmente se 
explicitan las frecuencias de los códigos de la 
categoría “tipos de estrategias didácticas”.
Referente a esta categoría, los tipos de 
estrategias que los docentes declaran imple-
mentar en sus practicas pedagógicas son las 
siguientes: clases expositivas, motivación, 
juego, trabajo en grupo, grupos de investiga-
ción, trabajo individual, talleres, indagación 
de conocimientos previos, evaluación perma-
nente, feedback pedagógico, interacción pro-
fesor-alumno, los objetivos de la clase, trabajo 
en pareja, clases participativas, narración de 
historias, reflexión, resolución de problemas, 
afiche, dramatizaciones, resumen, resolución 
de preguntas, mapa conceptual, enseñanza 
recíproca, lectura y debates. 
En este sentido, cabe decir que frente a la 
investigación didáctica interesada en corre-
lacionar las actuaciones del profesor y los re-
sultados de los alumnos, ésta indica que una 
de las estrategias más empleadas para lograr 
una comprensión holística de las materias son 
los métodos y lecturas de casos y discusión de 
los mismos, escribir sobre los propios casos, 
intercambiarlos y comentar, narrar y tipologi-
zar (Marcelo, 1992). Esta estrategia no aparece 
explícitamente en el relato de los participan-
tes, como puede verse en el siguiente texto: 
“todos los días pienso en algo diferente, a los 
niños hay que motivarlos mucho, para enfo-
carlos a un tema, porque el lugar donde se en-
cuentra la escuela se produce mucho ruido de 
vehículos” (El: P3); “yo utilizo la estrategia de 
debates, donde tienen que elaborar discusión y 
diálogos” (E1: 011).
Se evidencia también un alto grado de co-
herencia entre las estrategias didácticas y las 
creencias curriculares, en tanto que las estra-
tegias didácticas expresadas se corresponden 
con la teoría. 
Al mismo tiempo se encontró en deter-
minados profesores la creencia de que: los 
materiales y recursos, el material audiovisual, 
la guía didáctica, el uso de laboratorios de 
computación, el análisis de un tema, la plani-
ficación de la enseñanza y el ambiente propi-
cio, son estrategias didácticas. Lo anterior se 
representa en el siguiente relato: “dependien-
do del nivel, uso material audiovisual; es una 
estrategia factible en matemáticas porque es 
muy fácil para enseñar cualquier actividad, 
por ejemplo buscar los múltiplos de los nú-
meros con láminas” (El: 014).
En algunos profesores se visualiza incohe-
rencia entre las estrategias didácticas y sus 
creencias, en tanto que material didáctico y 
láminas no pertenecen al grupo de estrategias 
didácticas. Lo anterior se refleja en la siguiente 
cita: “de vez en cuando los hago trabajar en for-
ma individual. La forma en como yo ordeno la 
sala y de la conducta de los alumnos, de eso va 
a depender de lo que yo esté tratando” (El: 08).
Tabla 2. Porcentajes de frecuencias 
en códigos de la categoría tipos de 
estrategias didácticas
Códigos %
Clases expositivas
Motivación
Juego
Trabajo en grupo
Grupos de investigación
Trabajo individual
Talleres
Actividades de indagación
Feedback pedagógico
Narración de historias
Resolución de problemas
Resúmenes
Mapas conceptuales
Debates
Lectura de documentos
5.8
13.4
11.6
10.3
8.2
8.0
7.1
7.1
6.2
6.0
6.0
5.1
4.1
3.1
3.8
Total 100
Determinados profesores manifiestan 
la creencia de que trabajar en forma indivi-
dual depende del orden y la conducta de los 
alumnos de la sala y del contenido que estén 
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trabajando. En este sentido se presenta in-
coherencia respecto del manejo del conoci-
miento didáctico del contenido (CDC).
Categoría recursos didácticos. Se refiere a los 
recursos didácticos que los profesores uti-
lizan en sus clases y permite vislumbrar la 
coherencia e incoherencia entre los recursos 
didácticos y las creencias de los profesores. 
Igualmente se presentan los porcentajes de 
frecuencias en códigos de la categoría “recur-
sos didácticos”.
En esta categoría se visualiza un alto gra-
do de coherencia en el relato de los profesores 
respecto de los “recursos didácticos” que usan 
en las clases, que son las que prescribe el sis-
tema escolar chileno: las TIC, pizarrón, textos, 
cuadernos, material fotocopiado, biblioteca, 
láminas y papelógrafo, y guías de aprendiza-
je: “utilizo las TIC, ahora estoy intentando que 
los chicos trabajen con Internet, uso de power 
point (El: P2); “yo utilizo video, computador, 
data y software educativos (El: P4); “yo empleo 
en mis clases generalmente textos, cuaderno, 
libro, pizarra” (El: 012).
Tabla 3. Porcentajes de frecuencias  
en códigos de la categoría  
“recursos didácticos”
Códigos %
Textos
Cuadernos
Material fotocopiado de la  
biblioteca
Láminas y papelógrafo
Guías de aprendizaje
33.4
28.6
22.3
 8.6
 7.1 
Total 100
Igualmente algunos profesores dicen que 
son recursos didácticos los siguientes: es-
quemas conceptuales, mapas conceptuales, 
talleres de discusión y afiches. Esto se refleja 
en los textos que siguen: “bueno, en mis cla-
ses yo utilizo mapas conceptuales, esquemas 
conceptuales, para trabajar de mejor mane-
ra” (El: P13); “yo utilizo mucho, como recurso 
didáctico, los talleres de discusión, sobre todo 
en los cursos grandes como séptimo, es más 
dinámico, donde ellos son capaces de discutir, 
de argumentar y de defender” (El: P11).
En menor grado se encontraron incohe-
rencias entre las estrategias didácticas y las 
creencias de los profesores, en tanto que los 
esquemas conceptuales, los mapas concep-
tuales, los talleres de discusión y los afiches 
pertenecen al grupo de las estrategias didácti-
cas, y no al grupo de recursos didácticos.
Categoría estrategias y resultados de aprendizaje. 
En esta categoría se muestran las estrategias 
para generar resultados de aprendizajes que los 
profesores manejan en sus clases, y al mismo 
tiempo se vislumbra la coherencia e incoheren-
cia entre las estrategias para generar resultados 
de aprendizajes y las creencias de los profesores. 
Conjuntamente se exhiben los porcentajes de 
frecuencias en códigos de la categoría “estrate-
gias y resultados de aprendizaje”.
Los profesores coinciden en la mayoría de 
las “estrategias didácticas para generar resul-
tados de aprendizaje”. Igualmente se presenta 
un alto grado de coherencia entre las estra-
tegias didácticas para generar resultados de 
aprendizaje y las creencias de los docentes 
respecto del dominio del conocimiento di-
dáctico del contenido (CDC). Entre las estra-
tegias para generar resultados de aprendizaje 
se encuentran: talleres, indagación de cono-
cimientos previos, evaluación permanente, 
feedback pedagógico, objetivo de la clase, tra-
bajo en parejas, clases participativas, moti-
vación, trabajo grupal, interacción profesor 
alumno y narración de historias. Lo anterior 
se expresa en el siguiente relato: “considero 
como estrategia la evaluación permanente, 
a través de la cual voy viendo los logros de 
cada alumno” (El: P1); “uso como estrategia 
también la retroalimentación, durante el de-
sarrollo de la clase” (El: P1); “yo escribo, expli-
co, pinto, y obviamente ésta es la parte en que 
ellos tienen que ayudarse entre compañeros, 
es decir, los hago trabajar en pareja, porque 
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a veces, si no entienden con uno, entienden 
con el compañero” (El: 03).
Se encontró en ciertos profesores la creen-
cia de que el análisis de un tema, la planifica-
ción de la enseñanza y un ambiente propicio 
son “estrategias para generar resultados de 
aprendizajes”. El siguiente relato refleja los 
códigos explicitados: “por otro lado uso como 
estrategia el análisis de un tema, por ejemplo: 
a cada uno le doy un papelito con un tema y 
luego tiene que analizarlo y para que poste-
riormente lo expliquen” (El: P16); “por ejemplo, 
que se esté en un ambiente agradable, que los 
niños, por ejemplo, estén tranquilos, ordena-
dos, que se sientan a gusto en realidad con lo 
que están haciendo y que entiendan lo que es-
tán haciendo” (El: 08).
Lo señalado anteriormente por algunos 
profesores no corresponde a las estrategias 
didácticas para generar resultados de apren-
dizaje, por consiguiente, desde el discurso de 
algunos profesores se presentan incoherencias 
entre estrategias didácticas para generar resul-
tados de aprendizajes y sus creencias, eviden-
ciándose ciertas debilidades en el manejo del 
conocimiento didáctico del contenido (CDC).
Tabla 4. Porcentajes de frecuencias en 
códigos de la categoría “estrategias y 
resultados de aprendizaje”
Códigos %
Talleres
Indagación de conocimientos previos
Evaluación permanente
Feedback pedagógico
Explicitación de los objetivos de la clase
Trabajo en parejas
Trabajo grupal
Narración de historias
23.4
21.6
20.3
9.6
9.1
6.1
6.1
3.8
Total 100
Categoría estrategias didácticas para desarro-
llar el pensamiento. Se presentan estrategias 
didácticas para desarrollar el pensamien-
to que los profesores emplean en sus clases 
y las creencias de éstos, desde el discurso 
manifiesto; al mismo tiempo permite vislum-
brar la coherencia e incoherencia entre las es-
trategias didácticas para desarrollar el pensa-
miento y las creencias curriculares. En último 
lugar se presentan porcentajes de frecuencias 
en códigos de la categoría “estrategias didácti-
cas y desarrollo del pensamiento”.
Los profesores plantean que entre las es-
trategias didácticas para desarrollar el pensa-
miento se encuentran las siguientes: reflexión, 
resolución de problemas, afiches, trabajos en 
grupos, dramatizaciones y resumen. Esto se 
refleja en los siguientes relatos: “por ejemplo 
cuando en matemáticas les presento un pro-
blema que les permita poder reflexionar y bus-
car el porqué de las cosas y cómo resolverlas, 
estas estrategias las utilizo porque creo son 
necesarias” (El: P1); “yo creo que una buena 
forma de hacer desarrollar el pensamiento, es 
colocarle un problema a los niños, por ejem-
plo, resolución de problemas, ya sea de tipo 
ecológico o de tipo matemático, problemas de 
la vida diaria, en la cual tienen que encontrar 
la forma de crear una respuesta” (E1: P4).
Se presenta un alto grado de coherencia 
entre las estrategias didácticas para desarro-
llar el pensamiento, evidenciándose un buen 
manejo del conocimiento didáctico del con-
tenido (CDC).
Por otra parte, existe la creencia por parte 
de determinados profesores de que el “afiche” 
es una estrategia motivadora y que les permi-
te a los alumnos estar serenos en sus asientos. 
Del mismo modo “el resumen” es una estra-
tegia para hacer una clase pasiva y sin con-
flictos. El siguiente relato expresa los códigos 
explicitados:
utilizo la estrategia de crear afiches porque 
es lo que más les gusta a ellos; estar sentados 
escuchando a la profesora de repente ellos se 
aburren y empiezan a mirar para otro lado y 
empiezan a molestar al compañero, porque 
se distraen, porque el tiempo de concentra-
ción escuchando y escuchando también se 
van cansando (El: P8).
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 En el último periodo tú ya llegas cansada 
y haces una clase un poco más lenta y es una 
clase muy positiva, chicos vamos a copiar tal 
cosa y hagamos un resumen y todo lo demás, 
una clase un poco más calmada, pero es por 
lo mismo, porque cuando tú les das mucho, 
los chicos se revolucionan (El: P4). 
Queda de manifiesto, desde el discurso 
de algunos profesores, que tienen un manejo 
inadecuado respecto del dominio del cono-
cimiento didáctico del contenido (CDC), de 
modo que se presenta algún grado de incohe-
rencia entre las estrategias para desarrollar el 
pensamiento y sus creencias.
Tabla 5. Porcentajes de frecuencias en 
códigos de la categoría “estrategias 
didácticas y desarrollo del pensamiento”
Códigos %
Reflexión
Resolución de problemas
Afiche
Trabajos en grupos
Dramatizaciones
Resúmenes
Otros
23.4
21.6
10.1
16.6
15.1
5.1
8.1
Total 100
Categoría ejecución de estrategias didácticas. 
En vinculación con esta categoría se men-
cionan las estrategias didácticas que los do-
centes emplean durante sus prácticas peda-
gógicas, desde la ejecución y la coherencia 
que se da respecto de la puesta en práctica de 
éstas. Posteriormente se presentan los por-
centajes de frecuencias en códigos de la cate-
goría “estrategias didácticas y desarrollo del 
pensamiento”. 
Entre las estrategias didácticas que utili-
zan se encuentran: indagación de los cono-
cimientos previos, enseñanza recíproca cola-
borativa; clases expositivas, feedback, lectura, 
resolución de preguntas; trabajo entre pares, 
mediación, juego, mapa conceptual, traba-
jo en grupo, objetivo de la clase y enseñanza 
recíproca. Los siguientes relatos reflejan los 
códigos mencionados: el docente escribe en 
la pizarra “resuelvan las preguntas”. Luego les 
pregunta en voz alta a los estudiantes “¿qué es 
energía?, ¿en qué se convierte la energía lumí-
nica de la ampolleta?, ¿qué es una ampolleta?” 
(R2/OB2:P3); “pasamos a lo siguiente, complete 
el mapa conceptual con las características de 
los medios masivos de comunicación, está el 
concepto medios masivos de comunicación y 
están los conectores”; “Luego yo de ahí les co-
locaré el power point para reforzar con respec-
to a la prensa escrita” (R5/OB5:P2).
Se evidencia un alto grado de coheren-
cia entre las estrategias didácticas que están 
referidas en la teoría y las estrategias que los 
docentes entrevistados utilizan en sus prácti-
cas pedagógicas, puesto que en la mayoría se 
aprecia un manejo adecuado del conocimien-
to didáctico del contenido (CDC). En un me-
nor grado se dan incoherencias respecto del 
manejo de estas estrategias.
Tabla 6. Porcentajes de frecuencias en 
códigos de la categoría “ejecución de 
estrategias didácticas”
Códigos %
Indagación de conocimientos previos
Enseñanza recíproca colaborativa
Clases expositiva 
Explicitación de los objetivos de la clase
Trabajo entre pares
Mapas conceptuales
28.4
22.4
19.3
12.6
10.1
7.2
Total 100
Conclusiones
En atención a la discusión de resultados, exis-
te alto grado de consenso entre los profesores 
respecto de la coherencia entre las estrategias 
didácticas y sus creencias. En menor grado 
se evidenciaron incoherencias, esto propicia-
do por las creencias que los profesores tienen 
respecto de las estrategias didácticas que im-
plementan en el aula. Llama la atención que 
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algunos profesores no tienen claridad respec-
to de la acepción del concepto de didáctica, 
además de que confunden los recursos didác-
ticos con las estrategias didácticas, y viceversa. 
Asimismo, hay evidencia de que algunos pro-
fesores desconocen algunas estrategias didácti-
cas, como también su función. Lo anterior es 
preocupante, ya que algunos profesores no po-
seen un conocimiento específico de cómo en-
señar una materia, es decir, un CDC propio del 
buen hacer docente, si se piensa que los profe-
sores son los actores principales del proceso de 
enseñanza y aprendizaje de los alumnos. 
El conocimiento de los profesores y sus 
creencias respecto de las estrategias didácticas 
que implementan en las clases son importan-
tes hasta el punto de que influyen no solamen-
te en sus planificaciones y sus conductas du-
rante la interacción del aula, sino también en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. En este 
sentido es imperioso centrar las investigacio-
nes en el campo del pensamiento del profesor, 
ya que éstos portan ideas, creencias, juicios y 
concepciones en su accionar, y éstas son deci-
sivas a la hora de organizar las actividades que 
se llevarán a cabo en el aula.
Este estudio proyecta contribuir a la re-
flexión en relación a la profesionalización del 
docente respecto del conocimiento específico 
que deben poseer para enseñar una materia, 
es decir, un conocimiento didáctico del con-
tenido (CDC) propio del buen hacer docente. 
A partir de las creencias respecto de las 
estrategias didácticas que se han develado en 
este estudio, surge el imperativo de tomarlas 
en consideración a la hora de aplicar estrate-
gias didácticas en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.
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